47

C.A.M. Hermans
Verstehen von Parabeln und Gleichnissen als Metaphern.

Religicse Metaphern und theol?ifche Modelle innerhalb eines
symboldidaktischen Rahmens der Religionspidagogik.

»Das Symbol gibt zu denken” (Ricoeur 1971). Jeder der sich mit Symbol-
didaktik beschiéftigt, hat diesen Satz von Paul Ricoeur schon einmal ir-
gendwo gelesen oder gehort. Diese Aussage ist aber nicht leicht zu verste-
hen. Symbol und Denken, sind das nicht zwei ganz verschiedene Sachen?
Viele Autoren, die fiir einen symboldidaktischen Ansatz des Religions-
unterrichts pladieren, betonen den lebensnahen Charakter von Symbo-
len gegeniiber dem abstrahierende Denken (z.B. Halbfas 1982; Baudler
1986; Stachel 1987). Symbole soll man erfahren - Reflexion versperrt den
Weg zu religidser Erfahrung. Ich werde, an Ricoeur anschlieBend, jedoch
versuchen, Symbol und Denken zu verbinden.

Die Notwendigkeit einer solchen Verbindung werde ich zuerst im Hin-
blick auf die neuzeitliche Rationalitét priifen, insbesondere im Hinblick
auf die Moglichkeit junger Leute, religise Symbole und Metaphern zu
verstehen (Kap. 1). AnschlieBend, werde ich den Rahmen einer Symbol-
didaktik angeben, der dieser Situation gerecht werden kann (Kap. 2). Das
Verstehen religidser Metaphern ist ein Teil dieser Symboldidaktik. In
meinem Aufsatz beschréanke ich mich auf das Verstehen von religitsen
Metaphern, vor allem auf Parabeln und Gleichnisse vom Reich Gottes.
Wie konnen Parabeln und Gleichnisse als Metaphern interpretiert
werden? (Kap. 3) Wie kann die Bedeutung dieser Parabeln und Gleich-
nisse wiedergegeben werden? (Kap. 4) Und wie soll man religions-
pddagogische Lernprozesse auf eine Weise strukturieren, daB Schiilern
geholfen wird, die Bedeutung von Parabeln und Gleichnissen zu verste-
hen? (Kap. 5) Auf Grund dieser theoretischen Uberlegungen habe ich
ein Lernprojekt konstruiert mit dem Ziel, Schiilern zu helfen, Parabeln
und Gleichnisse tiber das Reich Gottes zu begreifen. Die Lerneffekte
dieses Lernprojekts sind empirisch evaluiert (Kap. 6). Die Ergebnisse
dieser Forschung (Kap. 7) werde ich zum SchluB dieses Aufsatzes im Hin-
blick auf die theoretischen Uberlegungen der Curriculumkonstruktion
interpretieren (Kap. 8).

1. Die Symboldidaktik im Kontext der neuzeitlicher Rationalitit

Wie verstehen junge Leute religitse Symbole und Metaphern? Eine em-
pirische Forschung von Religionspsychologen aus Nimwegen (Van der
Lans/Vergouwen 1986) liefert einige Indizien dafiir, wie Adoleszenten
religiose Metaphern verstehen und was ihre Interpretation fiir ihre Glau-
benserfahrung bedeutet. Die {ibergroBe Mehrheit der Adoleszenten ver-
steht religiose Metaphern nur als wortliche Aussagen. ,,Gott ist Kénig®
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wird wortlich interpretiert als ,,Gott ist Staatsfithrer. Und ,,Gott ist
Schépfer® versteht man wie ,,Gott ist die Ursache physischer Prozesse®.
Diese wortliche Interpretation ist fiir die Mehrheit dieser Adoleszenten
der Grund fiir einen Abschied vom Glauben. Denn wortlich interpretiert
sind religiose Metaphern Unsinn: sie haben keine Bedeutung (‘mea-
ning’). Gott ist weder ein Faktor innerhalb des Staatsgefiiges noch eine
Erklarung fiir GesetzmaBigkeiten innerhalb der Natur. Ein kleiner Teil
der Adoleszenten scheint aber trotz dieser nur wortlichen Interpretation
religiéser Metaphern seinen Glauben zu behalten. Bei diesen Adoleszen-
ten ist der Glaube ein Sonderbereich, der nicht mit ihrer nicht-religiésen
Interpretation der Wirklichkeit interferiert. Diese Adoleszenten haben
den Konflikt zwischen religioser und nicht-religitser Interpretation der
Wirklichkeit durch eine scharfe Scheidung ihres Denken in verschiede-
ne Bereiche geltst. Es mag sein, daB rational interpretierte religitse
Metaphern Unsinn sind. Diese rationale Interpretation hat aber keinen
Wert im religiésen Bereich. Religidse Aussagen haben Sinn, obwohl sich
das nicht erkldren 14B8t. Man soll ihren Sinn einfach nur akzeptieren.
SchlieBlich gibt es noch eine dritte, sehr kleine Gruppe junger Menschen,
die eine rationale Interpretation von Symbolen und Metaphern in ihr re-
ligidses Denken integriert haben. Sie begreifen, daB religidse Metaphern
und religiése Geschichten wie Wundergeschichten, wortlich genommen,
Unsinn sind. Metaphern haben aber einen zweiten, symbolischen Sinn,
der im ersten Sinn beschlossen liegt.

Die Integration einer rationalen Interpretation religiéser Symbole und
Metaphern in das religidse Denken ist auf die Dauer fiir moderne Men-
schen (alt und jung) die einzige Moglichkeit, ihren Glauben zu behalten.
Diese These kann mit Verweis auf die modernen Zeit und die Eigenart
neuzeitlicher Rationalitit begriindet werden. In der modernen Zeit ist
eine naive und direkte Erfahrung Gottes durch ein Symbol oder die
Sprache nicht mehr moglich (Ricoeur 1960). Diese direkte Erfahrung
nennt Ricoeur eine pri-kritische Hierophanie: eine religiose Erfahrung,
in der keine Spannung erfahren wird zwischen Gott und der Form, worin
er sich offenbart (Symbol/Sprache). Moderne Menschen kdnnen aber
nicht anders, als in der religiésen Sprache eine Spannung erfahren (Ri-
coeur 1978). Diese Spannung ist mit dem metaphorischen Charakter der
religidsen Sprache gegeben: es ist eine Spannung zwischen der wortli-
chen und der metaphorischen Bedeutung der religisen Metapher. Zum
Beispiel in der Metapher ’Gott ist Konig” ist Gott nicht ein weltlicher
Konig mit erblichen Thronfolgern. Die metaphorische Bedeutung dieser
Aussage aber ist, daB Gott fiir die Menschen sorgt wie ein Konig fiir sein
Volk. Diese Spannung zwischen ’ist” (metaphorische Bedeutung) und “ist
nicht’ (wortliche Bedeutung) ist charakteristisch fiir das rationale Ver-
standnis der religidsen Sprache in der Neuzeit. Einerseits hat diese Ratio-
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nalitdt die Moglichkeit geschaffen, zu erkennen, daB religiose Aussagen,
wortlich genommen, Unsinn sind (d.h. Gott ist kein Kénig wie ein welt-
licher First). Andererseits ist es moglich, auf der Basis derselben neu-
zeitlichen Rationalitét religidse Metaphern so zu analysieren, daB ihre
metaphorische Bedeutung freigesetzt wird. In einer rationalen Analyse
kann man verstehen lernen, wie auf der Basis dieser ersten wortlichen
Bedeutung eine zweite, metaphorische Bedeutung entdeckt werden
kann. Nach Ricoeur braucht also diese rationale Analyse nicht in einen
Ikonoklasmus, in eine Zerstorung der religidsen Bildsprache zu enden,
sondern sie erdffnet eine neue Moglichkeit religidser Erfahrung (Ricoeur
1978). Ricoeur nennt das eine religidse Erfahrung zweiter Naivitit: eine
direkte Erfahrung des Heiligen durch die rationale Analyse der meta-
phorischen Bedeutung religioser Metaphern.

Auf dem Hintergrund dieses Konfliktes zwischen religidser Sprache und
neuzeitlicher Rationalitit werden wir in diesem Artikel untersuchen, ob
und wie junge Menschen ein reflexives Verstandnis religidser Sprache er-
werben koénnen, insbesondere in Hinsicht auf Parabeln und Gleichnisse.
Wie gesagt, interpretieren wir dieses reflexive Verstéindnis als eine not-
wendige Bedingung fiir eine zweite Naivitit religioser Erfahrung. Diese
zweite Naivitit selbst ist aber nicht Gegenstand dieses Artikels.

2. Symboldfdaktischer Rahmen der Religionspidagogik

Symbol und Denken sind keine Sachen, die sich gegenseitig ausschlieBen.
Denken ist wesentlich mit Symbolen verbunden. Ich werde versuchen,
diese Verbindung von der Seite der Symboltheorie her zu begriinden.
Diese Begriindung ist deshalb wichtig, weil nicht nur der Kontext des
modernen Weltbildes dazu zwingt, Symbole und Metaphern rational zu
interpretieren, sondern daB eine gewisse reflexive Interpretation dem
Symbol und der Metapher inhérent ist.

‘Das Symbol gibt zu denken’ (Ricoeur 1971). Dieser paradigmatische
Satz der Symboltheorie Paul Ricoeurs besagt zwei Dinge. Erstens: das
Symbol gibt; ich setze den Sinn nicht, vielmehr gibt das Symbol ihn. Zwei-
tens: dasjenige, was das Symbol gibt, ist etwas zu denken. Symbole regen
zum Denken an.

Ausgangspunkt der Symboltheorie Paul Ricoeurs ist die Mehrschichtig-
keit des Symbolbegriffes. Auf jeder Schicht sind Symbol und Denken mit-
einander verbunden; nur der Grad der Rationalitit ist verschieden. Die
meist fundamentalen Symbole nennt Ricoeur primére oder elementare
Symbole. Diese primdren Symbole kénnen verbal oder nicht-verbal sein.
Deshalb koénnen sowohl der Aufgang der Sonne wie auch ’die Sonne’ -
als Bild fiir die Warme eines Mensch einem anderen Menschen gegen-
{iber - primédre Symbole sein. Diese primdren Symbole verbinden Men-
schen mit dem Kosmos, mit der Natur. Sie sind unersetzbare Elemente
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der menschlichen Erfahrung: sie sind das letzte Fundament menschlichen
Verstehens. Mit Hilfe dieser primiren Symbole kénnen Menschen die
existentiellen Fragenihres Leben verstehen, z.B. die Frage nach dem Sinn
menschlichen Zusammenlebens. Dieses Verstehen ist nur in geringem
MaBe reflexiv. Deshalb spricht Ricoeur auch von der ’Erfahrung der
Bedeutung’ (1971). Es ist aber nicht so, daB gar kein reflexiver ProzeB3
stattfindet. Primire Symbole haben, wie alle Symbole, eine intentionale
Struktur. Das Symbol verweist auf irgendeine Sache. Dabei mu3 man
aber zwischen der ersten, wortlichen Intentionalitit und der zweiten
Intentionalitdt unterscheiden. Die Sonne ist ein Naturphéinomen; sie gibt
Wirme und Licht - das ist die erste Intentionalitit eines Sonnenaufgangs.
In einem Symbol weist aber die erste Intentionalitéit {iber sich selbst
hinaus auf eine zweite, die nur innerhalb dieser ersten gegeben ist. Zum
Beispiel verweist die aufgehende Sonne auf die Kontinuitat des Daseins.

Die Verweisungsstruktur von priméiren Symbole ist prinzipiell offen, d.h.
Symbole lassen eine Vielfalt von Interpretationen zu. Diese Vielfalt ist
innerhalb des Niveaus von priméren Symbolen nicht zu 16sen, weil man
nicht die M&glichkeit hat, die Frage nach der Wahrheit zu beantworten.
Es gibt keine Moglichkeit, zu argumentieren, warum ein Symbol oder eine
ganze Symbolik eine bessere Antwort auf eine Lebensfrage ist als ein
anderes Symbol oder eine andere Symbolik. Nur ihre Verschiedenheit
kann man sich bewuBt machen.

Symbole des zweiten Niveaus legen eine gewisse Interpretation der Wirk-
lichkeit fest. Dies sind nach Ricoeur immer sprachliche Symbole, weshalb
er auch von Mythen oder von Metaphern spricht. Metaphern leben von
primédren Symbolen; sie legen aber die potentielle Bedeutung primirer
Symbole in einem gewissen MaBe fest, indem sie die Wirklichkeit auf eine
bestimmte Weise interpretieren, z.B. die Metapher *Gott geht als Sonne
auf iiber jedem Leben’. Wenn einem der Sonnenaufgang als priméires
Symbol nicht vertraut ist, kann man diese Metapher nicht oder nur
schwer verstehen. Deshalb sagt Ricoeur, dal eine Metapher von der
Wirklichkeit lebt, die in primiren Symbolen zum Ausdruck kommt.
Obwohl Metaphern auch fiir mehrere Interpretationen offen sind, sind
sie weniger unbestimmt als primére Symbole. Dadurch daB die Sonne als
Bild fiir Gott verwendet wird, wird die Bedeutung dieses Symbols einge-
engt. Es kann nicht mehr eine fast unendliche Menge von Bedeutungen
haben, sondern zieht gewisse Bedeutungen nach sich. Weil eine Meta-
pher Bedeutungen festlegt, hat man auch eine Moglichkeit, die Wahrheit
ihrer Interpretation festzustellen. Wie ist es moglich, die Sonne als Bild
fiir Gott zu verwenden? Und wie kann Gott interpretiert werden als die
Sonne?

Das letzte Niveau menschlicher Interpretation ist das konzeptuelle
Denken. Man wiirde Ricoeur falsch verstehen, wenn man dieses Niveau
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auch das qualitativ hochste Niveau nennen wiirde. Ricoeur meint, daB
der Kern von Symbolen unzerstorbar ist, d.h. Symbole sind letztlich der
offenbarende Grund von Konzepten. Deshalb soll das konzeptuelle
Denken auch nicht hinter Symbole gehen, sondern man soll von Symbo-
len her und auf Grund der Symbole denken. Das Wesen von Konzepten
ist, daB sie die Interpretation der Wirklichkeit, die schon in Symbolen an-
gefangen hat und in Metaphern weitergefiihrt ist, so genau wie moglich
festlegen. Deshalb ist auch die Wahrheitsfrage mit Hilfe von Konzepten
am besten zu beantworten.

Die Niveaus des primédren Symbols, der Metapher und des Konzeptes
kann man voneinander unterscheiden, aber nicht trennen. Ohne die
Relation zum Symbol verliert das Konzept dem Bezug zum Leben: die
Interpretation stirbt in Abstraktion. Deshalb soll man die Interpretation
der Wirklichkeit mittels Konzepten auch immer mit Symbolen und Meta-
phern verbinden. Andererseits verlieren Symbole ohne Relation zu Kon-
zepten ihren Bezug zum Denken: die Interpretation stirbt in Mehrdeutig-
keit. Deshalb soll man die Interpretation der Wirklichkeit mittels
Symbole auch immer mit Konzepten verbinden.

Und wie steht es mit der Relation von Symbol und Metapher und Kon-
zept und Metapher? Metaphern nehmen in diesem Modell eine Schliis-
selposition ein. Metaphern sammeln die Kraft der Symbole, von denen
sie leben; sie sind aber auch Ansatz zur Konstruktion von Konzepten.
Diese Schliisselposition gilt insbesondere fiir sogenannte Basis-Meta-
phern (‘root-metaphors’) oder Modelle (Ricoeur 1975; MacFague 1983).
Ein Modell ist eine Metapher mit groBer Uberlebenskraft und mit genii-
gend Stabilitit, um eine umfassende und kohirente Erkldrung einer
Sache zu geben. Ein Beispiel eines theologisches Modells ist *Schépfung’.
Es bietet eine umfassende Erklarung der Relation zwischen Gott und
Welt. Mit diesem Modell sind viele Symbole und Metaphern verbunden,
z.B. Symbole wie Wasser, Sonne, Licht und Dunkel; Metaphern wie ’der
Mensch ist Bild Gottes’ und ’Schépfen ist Sprechen’. Das Modell der
Schopfung ist aber auch Anleitung zur Konstruktion mehrerer theologi-
scher Konzepte, die den Inhalt dieses Modells so genau wie moglich fest-
legen, z.B. die Allmacht Gottes und die ’creatio ex nihilo’.

Ein letztes, wichtiges Kennzeichen der Symboltheorie Ricoeurs ist, daB
das Verstehen von Symbolen zwei Perspektiven hat (Ricoeur 1971).
Einerseits soll reflexiv entdeckt werden, welche Erklarungsméglichkeiten
menschlichen Daseins Symbole ersten und zweiten Niveaus zeigen.
Ricoeur nennt das ErschlieBen von Erkldrungsmdglichkeiten die pro-
spektive Perspektive in Hinsicht auf das Verstehen von Symbolen des
ersten und zweiten Niveaus. Welche Einsicht liegt in Symbolen reflexiv
beschlossen? Andererseits sind Symbole auch Ausdruck unbewuBter
menschlicher Gefiihle, Wiinsche, Konflikte usw. Diese Gefiihle griinden
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in der Kindheit. Deshalb soll die prospektive Perspektive komplemen-
tiert werden mit einer regressiven Perspektive, bei der man versucht zu
verstehen, welche tiefe Gefiihle in Symbolen manifest werden. Diese
Gefiihle sollen nicht nur im Sinne Freuds als Illusionen verstanden wer-
den, welche iiberwunden werden sollen, sondern (auch) als Ausdruck
authentischer menschlicher Sehnsucht, z.B. nach Einheit und Transzen-
denz (Scharfenberg 1978).

Auf der Basis dieses Symbolverstandnisses Paul Ricoeurs scheint es mir
moglich, einem Rahmen einer symboldidaktischen Konzeption der
Religionspadagogik zu begriinden. Der erste Ausgangspunkt dieses
Rahmens ist die Unterscheidungen des Symbolbegriffs in drei Niveaus
(primére Symbole, Metaphern und Modelle, und Konzepte). Der Inhalt
eines Religionsunterrichts, der von einem symboldidaktischen Paradig-
ma her konzipiert wird, sind nicht nur primare Symbole, sondern auch
Metaphern als Symbole zweiter Ebene und auch Konzepte, die die Inter-
pretation der Wirklichkeit, die in den Symbolen gegeben ist, so genau wie
moglich festlegen. Bei allen drei Niveaus geht es um dasselbe Interpre-
tationsverfahren von Menschen. Will diese Interpretation gelingen, dann
miissen diese drei Niveaus auch integriert werden, denn die Interpreta-
tion auf dem einen Niveau setzt die Interpretation der beiden anderen
Niveaus voraus.

Der zweite Ausgangspunkt dieses Rahmens ist die zweifache Perspektive
des Verstehensprozesses. Einerseits soll in diesem ProzeB die Einsicht
klar werden, die in Symbole gegeben ist. Anderseits sollen die mdglichen
Gefiihle entdeckt werden, die mit gewissen Symbolen verbunden sind.
Daher soll man im Religionsunterricht Symbole sowohl kognitiv als auch
affektiv erarbeiten.

FIGUR 1: Relationen zwischen Inhalts- und Verstehensdimensionen
innerhalb eines symboldidaktischen Ansatz des Religions-—

padagogik
VERSTEHEN
Affectiv Kognitiv
INHALT
primdre Symbole 1 4
Metaphern (Modell) 2 5
Konzepte 3 6

Eine Kombination des dreifachen Inhalts und des zweifachen Verstehens
von Symbolen bildet den Rahmen einer symboldidaktischen Konzeption
des Religionsunterrichts (siehe Figur I). Den Inhalt jeder Zelle innerhalb
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dieses Rahmens kénnen wir in diesem Artikel nicht weiter ausarbeiten.
Meine weiteren Darlegungen haben Bezug auf Zelle 5 und 6: Wie kann
man Metaphern kognitiv verstehen? Und wie kann man Konzepte ver-
stehen, die sich auf Metaphern stiitzen? Wie in der Einleitung gesagt,
werden wir unsere Darlegungen auf Parabeln und Gleichnisse als Meta-
phern und auf das Konzept vom Reich Gottes beschrinken.

3. Parabeln und Gleichnisse als Metaphern und das Reich Gottes

Parabeln und Gleichnisse haben wir in den ersten Kapiteln als religitse
Metaphern aufgefaBBt. Was aber sind Metaphern? Was kennzeichnet ihre
logisch-grammatikalische Form? Und wie kénnen Parabeln und Gleich-
nisse als Metaphern verstanden werden? Ich werde im Nachfolgenden
kurz auf diese Fragen eingehen. Wegen des Umfangs dieses Artikels be-
schrénke ich mich jedoch auf Hauptlinien.

Was ist eine Metapher? Eine Metapher ist:

(1) eine Aussage, in der ein erstes Subjekt identifiziert wird mit einem
zweiten Subjekt, mit dem es gewdhnlich nicht identifiziert wird;

(2) was beim Horer eine Spannung erweckt,

(3) und ihn aufruft, eine Bedeutung zu konstruieren,

(4) die das Resultat einer Analyse der Ahnlichkeit zwischen dem Pra-
dikat des zweiten und des ersten Subjekt ist.

Diese Umschreibung einer Metapher stiitzt sich auf die “Interaktions-
Theorie’ Max Blacks (1979) sowie auf die Erganzungen und Modifizie-
rungen dieser Theorie durch MacCormac (1985) und Kjagaard (1986).
Ich werde die verschiedenen Teile dieser Umschreibung erldutern.

Der erste Teil (1) besagt daB in einer Metapher zwei Subjekte unterschie-
den werden koénnen. Zum Beispiel in der Metapher ’der Mensch ist eine
Puppe’, ist "der Mensch’ das erste und "Puppe’ das zweite Subjekt. Eine
metaphorische Aussage suggeriert eine Identifikation zwischen dem
ersten und zweiten Subjekt. Dabei unterscheidet es sich von einer bloBen
Analogie, wobei das erste Subjekt nur mit dem zweiten Subjekt vergli-
chen wird, z.B. ’der Mensch ist wie eine Puppe’. Das Verbindungswort
‘ist’ suggeriert eine Identifikation: *der Mensch ist eine Puppe’. Zugleich
muf} man aber sagen, daB das erste Subjekt (der Mensch’) gewdhnlich
nicht mit diesem zweiten Subjekt ("Puppe’) identifiziert wird.

Der zweite Teil (2) unserer Umschreibung hingt mit diesem ungewohn-
lichen Merkmal zusammen. Diese ungewohnliche Identifikation ruft eine
Spannung beim Horer hervor, denn wie kann der Mensch eine Puppe
genannt werden?

Sie ruft ihn aber auch auf, die Bedeutung dieser Aussage zu konstruieren

(3). Das Ziel einer Metapher ist nicht, eine emotionale Erregung zu
wecken, sondern der Sprecher will etwas mitteilen. Deshalb wird der
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Horer auch aufgerufen, diese Bedeutung herzustellen, obwohl sie ihm
auf den ersten Blick nicht klar ist.

Die vierte Teil (4) besagt, wie diese Bedeutung hergestellt werden kann.
Der Hérer soll namlich versuchen, gewisse Ahnlichkeiten zwischen den
ersten und zweiten Subjekt herzustellen. Dabei muB man bedenken, da
mit dem zweiten Subjekt ein Pradikat verbunden ist, mit dem ein Komplex
von Bedeutungen zusammenhéngt. "Puppe’ ist ein Ding aus Holz und
Stoff, ohne Wille, von einer anderen Hand geleitet, usw. Der Horer kann
die Bedeutung einer Metapher herstellen, indem er Ahnlichkeiten zwi-
schen dem ersten und zweiten Subjekt herstellt. Z.B. auch der Mensch
hat keinen Willen.

In einer metapher-theoretischen Hinsicht kdnnen Parabeln und Meta-
phern als religidse Metaphern interpretiert werden. Parabeln und Gleich-
nisse kann man umschreiben als:
(1) metaphorische Geschichten,
(2) die von Jesus erzahlt wurden und mit seinem Leben und Tod ver-
bunden sind,
(3) in denen das erste Subjekt das Modell des Reich Gottes ist,
(4) das mit einem zweiten Subjekt identifiziert wird,

- das ein normales natiirliches Phdnomen sein kann (in Gleichnissen)

- oder eine paradoxale menschliche Handlung (in Parabeln).
Parabeln und Gleichnisse sind Metaphern, in denen das zweite Subjekt
stark ausgedehnt ist. Das impliziert, dal auch das zweite Pradikat, das
mit dem zweiten Subjekt verbunden ist, sehr ausgedehnt und daher auch
sehr komplex ist. Diese Bedeutungen werden aber in Hinsicht auf das
Leben von Jesus von Nazaret interpretiert. Sein Leben und Tod sind der
Interpretationsrahmen dieser metaphorischen Geschichten. Jesus ist
nicht nur der Erzéihler von Parabeln und Gleichnissen, sondern er selbst
ist die Parabel des Reiches Gottes (Weder 1978). Das erste Subjekt der
Parabeln und Gleichnisse ist das Modell des Reiches Gottes. Jede Parabel
und jedes Gleichnis verdeutlicht einen oder mehrere Aspekte des
Reiches Gottes (Arens 1982). Z.B. ,,Das Reich Gottes ist ein Schatz, ver-
borgen in einem Acker...“ (Mt. 13, 44). Das Reich Gottes wird identifi-
ziert mit einer konkreten Sache, wobei man zwischen einem Naturge-
schehen im weitesten Sinne und menschlichen Handlungen unterschei-
den kann. Im ersten Fall werden wir von einem Gleichnis sprechen, im
zweiten Fall von einer Parabel (Kjdgaard 1986). Dieser Unterschied zwi-
schen Parabel und Gleichnis ist im Blick auf das Verhéltnisses zwischen
zweitem Subjekt und zweitem Pradikat wichtig. In einem Gleichnis gibt
es keine Diskrepanz zwischen zweitem Subjekt (z.B. ein Senfkorn) und
zweitem Pradikat (das Wachsen dieses Senfkorns). Das erzéhlte Gesche-
hen ist etwas, das man im normalen Leben wahrnehmen kann. In Para-
beln gibt es aber eine Spannung zwischen dem zweiten Subjekt (z.B. ein



132 C.A.M. Hermans
Grundbesitzer) und dem zweiten Pridikat (das Bezahlen desselben
Lohnes an Arbeiter der ersten und der letzten Stunde). Die erzihlten
menschlichen Handlungen in Parabeln sind ein Paradox im Vergleich mit
dem, was im Normalfall geschieht. Die Bedeutung einer Parabel oder
eines Gleichnisses kann entdeckt werden, indem Ahnlichkeiten zwischen
dem Bedeutungskomplex des zweiten und des ersten Subjekts festgestellt
werden. Diese Analyse wird fiir Parabeln komplexer sein als fiir Gleich-
nisse, wegen des vorher genannten paradoxalen Charakters der Parabel.
Das erste Subjekt in Parabeln und Gleichnissen ist das Modell des
Reiches Gottes. Das Reich Gottes ist eine Basismetapher oder ein
Modell des Verhiltnisses von Gott und den Menschen, und von den Men-
schen untereinander "coram Deo’. Im zweiten Kapitel haben wir gesagt,
daB ein theologisches Modell mehrere religiose Metaphern entstehen
1aBt und an sich selbst heranzieht (MacFague 1982). Das 148t sich gut am
Modell des Reiches Gottes illustrieren. Die verschiedenen Parabeln und
Gleichnisse, die Jesus erzéhlt hat, sind metaphorische Geschichten, die
immer einen oder mehrere Aspekte dieses theologischen Modells
verdeutlichen. Die verschiedenen Bedeutungen der Parabeln und
Gleichnisse konkurrieren nicht miteinander, sondern verweisen alle auf
dasselbe Modell. Deshalb kénnen diese Bedeutungen in einem Konzept
des Reiches Gottes zusammengefaBt werden. Das Konzept des Reiches
Gottes, von dem wir in unseren Forschungen ausgegangen sind, werden
wir im Nachfolgenden formulieren. Es iiberschreitet das Ziel dieses Ar-
tikels, dieses Konzept dogmatisch zu fundieren. Das Reich Gottes ist:
(1) das Modell einer idealen Gemeinschaft

(2) wo Raum ist fiir jeden Menschen

(3) und das von Gottes Gnaden realisiert wird;

(4) der Aufnahme von sozial deprivierten Menschen auf der Basis
dieses Glaubens,

(5) - es fordert eine entschlossen Entscheidung,

(6) - es erweckt Freude bei den Personen, die sozial deprivierte Men-
schen in die Gemeinschaft aufnehmen,

(7) - und der Einsatz von Menschen wird von der verborgen Kraft
Gottes getragen.

4. Semantische Struktur von Parabeln und Gleichnissen

Metaphern geben ihre Bedeutung nicht unmittelbar frei; sie sollen von
den Horern oder Lesern rekonstruiert werden. Um dem Hérer oder
Leser bei diesem RekonstruktionsprozeB zu helfen, muB man ihm Ein-
sicht in die Bedeutungsstruktur einer Metapher geben. Wie kann aber
die Struktur der Bedeutung von Metaphern wiedergegeben werden? Wie
kann man Worter miteinander verbinden, die auf den ersten Blick gar
nicht miteinander verbunden sind? In diesem Kapitel werde ich zuerst
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untersuchen, welche Auffassungen innerhalb der Linguistik iiber seman-
tische Strukturen bestehen. Nachher werde ich diese theoretischen
Uberlegungen auf die Bedeutungsstruktur von Parabeln und Gleichnis-
sen anwenden.

Die wichtigste moderne Theorie auf dem Gebiet der Semantik ist die so-
genannte komponentielle Analyse (Lyons 1976). In dieser Theorie geht
man davon aus, daf3 die Bedeutung von Worten aus der Verbindung eines
Wortes mit semantischen Merkmalen besteht. Semantische Merkmale
sind Bedeutungselemente von Worten, die immer zueinander in Kontrast
stehen, zum Beispiel Mann/Frau, jung/alt usw. Die Bedeutung eines
Wortes kann man mit Hilfe dieser semantischen Merkmale analysieren.
Zum Beispiel ’Frau’ hat die semantischen Merkmale: Mensch, Erwach-
sen, nicht-Mann. Mit Hilfe dieser Merkmale kann man auch *Frau’ von
’Midchen’ unterscheiden, ndmlich Mensch, nicht-Erwachsen, nicht-
Mann. Wichtig bei der Feststellung der Bedeutung eines Wortes ist also
die Auffassung, dafl semantische Merkmale kontrastieren, was bedeutet,
daB kontrastierende semantischen Merkmale nicht gleichzeitig auf ein
Wort angewendet werden konnen. Diese Auffassung schlieft z.B. aus,
daB Adoleszenten gleichzeitig jung (nicht-Erwachsen) und erwachsen
genannt werden kénnen. Diese absolute Anwendung von semantischen
Merkmale hat auch grofe Konsequenzen fiir die Bedeutung von Meta-
phern. In der Metapher 'mein Sohn ist ein Orkan’ hat ’Sohn’ gleichzeitig
die semantischen Merkmale ‘lebendig’ und ’nicht-lebendig’. Diese
Bedeutungsveranderung kann aber von der komponentiellen Analyse
nicht erklart werden.

Dieses Problem ist von der sogenannten ’fuzzy’ Semantik geldst worden
(MacCormac 1985). MacCormac spricht iiber sogenannte "fuzzy sets’: das
ist eine Gruppe von Worten, deren Bedeutung in einem gewissen Grad
von einem semantisches Merkmal bestimmt wird. Wichtig ist, da3 diese
’fuzzy sets’ flexible Grenzen haben. Daher kann ein Wort zu einem ge-
wissen Grad eine bestimmte Bedeutung haben und gleichzeitig zu einem
gewissen Grad eine kontrastierende. Das 148t sich anhand der Metapher
’mein Sohn ist ein Orkan’ illustrieren: ’Sohn’ gehort in einen hohem Grad
zu dem ’fuzzy set’, das von dem semantischen Merkmal 'Mensch’ be-
stimmt wird. In der Metapher wird aber Sohn identifiziert mit Orkan:
mein Sohn ist ein Orkan. Die Metapher suggeriert, daB "Sohn’ auch in
einem gewissen Grad zu einem ’fuzzy set’ gehort, das von dem semanti-
schen Merkmal "Natur’ oder ’Naturkraft’ bestimmt wird. Weil *Orkan’
auch zu demselben ’fuzzy set’ (Naturkraft) gehort, entsteht eine gewisse
Ahnlichkeit zwischen den beiden Subjekten in der Metapher (Sohn und
Orkan). Diese Ahnlichkeit ist die Basis des Versténdnisses einer Meta-
pher.
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Das erste und zweite Subjekt einer Metapher kénnen mehr oder weniger
zu demselben ’‘fuzzy set’ gehoren. Dieser Bedeutungszusammenhang
kann in einer sogenannten ’quasi-Baumstruktur’ représentiert werden.
Dabei muB man bedenken, daB es mehrere gemeinsame “fuzzy sets’ geben
kann oder mehrere gemeinsame semantische Merkmale zwischen dem
ersten und zweiten Subjekt einer Metapher. Diese semantischen Merk-
male konnen in eine hierarchische Verbindung zueinander gesetzt
werden. Semantische Merkmale auf einem héheren Niveau bestimmen
die Bedeutung der semantischen Merkmale auf einem niedrigeren
Niveau. Jedes semantische Merkmal auf niedrigem Niveau gehért in
einem gewissen Grad zu jedem fuzzy set’ auf einem hheren Niveau, Auf
diese Weise macht eine quasi-Baumstruktur die Veranderung in der Be-
deutung eines Wortes sichtbar. Worter auf einem niedrigen Niveau
kdnnen sich mit Wortern auf einem héheren Niveau verbinden, mit dem
sie normalerweise nicht verbunden sind. Die Verbindungen zwischen se-
mantischen Merkmale in einer quasi-Baumstruktur zeigen den Weg zum
Verstindnis der Bedeutung einer Metapher. Um zu verstehen, was die
Metapher 'mein Sohn ist ein Orkan’ meint, mu8 man den Verbindungen
zwischen semantischen Merkmalen innerhalb dieser quasi-Baumstruktur
folgen, bis man *Sohn’ und ’Orkan’ miteinander verbunden hat. Ist diese
Verbindung zu lang oder gibt es schwache Glieder in dieser Verbindung,
dann ist es moglich, daB die Bedeutung der Metapher nicht gefunden
wird.

FIGUR 2: Semantische Struktur vem Gleichnis Uber das Senfkorn
(Lk. 13,18-19) in der Form einer Quasi-Baumstruktur

Niveaus
Reich Gottes I
verborgene Kraft Gemeinschaft II
R
sdsn wachsen wohnen III
Mann  Senfkorn Garten Baum Vogel Iv
Zweige Hinmel A%

N.b. D::Le l__inien in dieser Struktur verbinden semantische Kennzeichen
nute:_.nander. Aufgrund der Lesbarkeit haben wir nur starke
Verbindungen zwischen semantische Merkmale aufgencnmen.
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Diese Art von Strukturierung der semantischen Bedeutung einer Meta-
pher werde ich anhand des Gleichnisses vom Senfkorn illustrieren (siehe
Figur 2). Die Niveaus dieser quasi-Baumstruktur werden in Figur 2 zur
rechten Seite angegeben. Ich fange in meiner Beschreibung beim unter-
sten Niveau (V) an. In dem Gleichnis wird "Mann’ verstanden als jemand
der sit. ‘'Mann’ kann eine Menge semantischer Merkmale haben. In
diesem Gleichnis aber werden diese moglichen Bedeutungen beschrinkt
indem 'Mann’ zu dem ’fuzzy set’ gehort, das bestimmt wird von ’sien’
(Niveau III). Ein Senfkorn’ wird interpretiert als etwas, das gesét wird,
und der ’Garten’ wird gesehen als der Ort, in dem gesét wird. Der *Gar-
ten’ und die ’Senfsaat’ (Niveau IV) gehéren auch zu einem ’fuzzy set’,
das bestimmt wird von dem semantischen Merkmal *wachsen’ (Niveau
ITI). SchlieBlich gehort auch 'Baum’ zu diesem ’fuzzy set’.

Auf einem hoheren Niveau verbinden ’sden’ und "wachsen’ sich mit dem
semantischen Merkmal *verborgene Kraft’ (Niveau IT). In dem Gleichnis
wird nicht betont, da Menschen die Pflanzen so gepflegt haben, daf sie
gewachsen sind; und es geht hierbei auch nicht um die natiirlichen Um-
sténde, die fiir ein Wachstum notwendig sind. Der Nachdruck liegt auf
dem Wunder des Wachstums, das von einer verborgen Kraft getragen
wird, die dieses Wachstum mdglich macht. Diese ‘verborgene Kraft’
(Niveau II) verbindet das *Reich Gottes’” (Niveau I) mit dem Senfkorn,
daB gesat wird usw. (Niveau II und IV). Diese verborgene Kraft, die das
Fundament des Reiches Gottes ist, ist Gott selbst.

Ein zweites Thema in diesem Gleichnis hat Bezug auf das Wohnen der
Vogelin den Zweigen eines Baumes (Lk. 13,19). Der 'Baum’, der gewach-
sen ist (Niveau IV), ist gleichzeitig ein Ort, wo man *wohnen’ kann
(Niveau III). Das Gleichnis aktiviert also das semantische Merkmal
‘wohnen’ fiir 'Baume’. Das Merkmal Baum bestimmt auf dem niedrigsten
Niveau die Bedeutung von "Zweige’ (Niveau V). ’Zweige’ und "Himme]’
gehdren beide zu dem *fuzzy set’, das bestimmt wird von *Vigel’ (Niveau
IV). Man kann aber erwarten, daB der Grad der Zugehorigkeit von Baum
in dem ’fuzzy set’, das bestimmt wird von dem semantischen Merkmal
"Vogel’, niedriger ist als die Zugeharigkeit von Himmel zu diesem *fuzzy
set’.

Vogel (Niveau IV) werden erwihnt als Tiere, die einen "Wohnsitz neh-
men’ (Niveau III). Auf einem héheren Niveau wird "'wohnen’ bestimmt
von dem semantischen Merkmal ’Gemeinschaft’ (Niveau II). Weil sie
ihren Wohnsitz in einem Baum nehmen, schaffen die Vogel, die verstreut
in der Luft leben, Gemeinschaft. Diese Idee von Gemeinschaft-schaffen
verbindet das Reich Gottes (Niveau I) mit dem Wohnsitz-nehmen der
Vigel in einem Baum usw.

Neben diesen Verbindungen kann man aber nach MacCormac noch
mehr Verbindungen unterscheiden, denn in einer quasi-Baumstruktur ist
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jedes semantische Merkmal auf einem iibergeordneten Niveau verbun-
den mit jedem semantischen Merkmal auf einem untergeordneten
Niveau. Das hei3t zum Beispiel, daB in dem Gleichnis ’sden’ (Niveau III)
auch bestimmt wird von dem semantischen Merkmal ’Gemeinschaft’
(Niveau II). Das Gleichnis schafft also eine neue Bedeutung von *sden’
als etwas, das mit Gemeinschaft verbunden ist, obwohl die Zugehérigkeit
von ’séen’ in dem ’fuzzy set’ von ’Gemeinschaft’ nicht sehr hoch ist. Wir
werden aber diese weniger starken Verbindungen in dieser quasi-Baum-
struktur nicht weiter hervorheben.

Die Bedeutung des Reiches Gottes, wie sie in dem Gleichnis vom Senf-
korn (Lk. 13,18-19) beschrieben wird, kann also zusammengefaBt werden
als ’das Schaffen einer Gemeinschaft mit Hilfe der verborgen Kraft
Gottes’.

5. Unterrichtsplanung fiir Parabeln und Gleichnisse

Wie kann der Religionsunterricht so geplant werden, daB den Schiilern
geholfen wird, die Bedeutung der Parabeln und Gleichnisse zu verste-
hen? Die Unterrichtsplanung muB zwei Dingen Rechnung tragen: er-
stens, daB in Parabeln und Gleichnissen mehrere Aspekte desselben
theologischen Modells des Reiches Gottes hervorgehoben werden (siehe
Kap. 3); zweitens, daB die metaphorische Bedeutung der Parabeln und
Gleichnisse mit Hilfe einer quasi-Baumstruktur reprasentiert werden
kann (siehe Kap. 4). Die Art und Weise der Unterrichtsplanung sollte so
sein, daB3 den Schiilern geholfen wird, die Bedeutung von Parabeln und
Gleichnissen zu entdecken und diese Bedeutung in das Modell des
Reiches Gottes zu integrieren. Die sogenannte Elaborierungstheorie des
Unterrichts (ETU) (Reigeluth e.a. 1983) kann die theoretische Fun-
dierung fiir eine derartige Unterrichtsplanung bieten. Ich werde das
anhand von zwei Charakteristiken der ETU erkldren, nimlich einer
elaborierenden Lernsequenz auf der Basis eines ’einfach-zu-komplex’
Prinzips; und anhand der Zyklus ’Elaborierung-Synthese-Elaborierung’.
Nach den Vorschriften des ETU soll eine Lernsequenz anfangen mit dem
Lernen der meist einfachen und fundamentalen Ideen, die den Inhalt
eines Lernprojekts epitomisieren’ und nicht so sehr zusammenfassen.
Ein *Epitoom’ unterscheidet sich von einer Zusammenfassung in zwei
Hinsichten: erstens umfaBt es nur eine geringe Anzahl von fundamenta-
len Ideen, die in einem Lernprojekt unterrichtet werden sollen und nicht
alle Ideen; zweitens werden in einem ’Epitoom’ die Ideen in einer kon-
kreten, bedeutungsvollen Weise behandelt und nicht auf einer abstrak-
ten Weise. Ein Teil des *Epitooms’ oder der ganze *Epitoom’ wird elabo-
riert, wodurch eine gewisse Komplexitit und Detaillierung zu diesem
"Epitoom’ hinzugefiigt wird. Dieses erste Niveau des Elaborierung kann
auch wieder weiter elaboriert werden. Auf diese Weise kann der Proze3
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der Elaborierung immer weitergehen, wodurch verschiedene Niveaus der
Elaborierung entstehen. Dieses Kennzeichen macht ETU besonders
wertvoll, um das Lernen des Reiches Gottes als theologisches Modell zu
sequentieren. In der Lernsequenz ist das Reich Gottes ein ’Epitoom’, das
die meist fundamentalen Ideen der Relation zwischen Gott und Mensch
und der Menschen zueinander umfaBt. Die Parabeln und Gleichnisse
elaborieren Aspekte des Reiches Gottes. Sie zeigen, in welchen konkre-
ten Erfahrungen das Reich Gottes gespiirt wird; und welche Handlun-
gen von Menschen in Bezug auf das Reich Gottes erwartet werden.

Das zweite Kennzeichen des ETU ist der Zyklus ’Elaborierung-Synthese-
Elaborierung’. Dieser Zyklus hat Bezug auf die Explizitierung der Ver-
bindungen zwischen Konzepten innerhalb einer Lernstruktur. Der ETU
schreibt die Aufnahme einer Synthese nach jedem Elaborierungsniveau
vor, womit man neu gelernte Ideen mit schon erworbenen Ideen verbin-
det. Nicht nur das Lernen neuer Ideen ist wichtig, sondern auch die
Verbindung zwischen Ideen wird zum Inhalt des Lernprozesses gemacht.
Das ist besonders wichtig fiir das Lernen des Modells vom Reich Gottes,
weil die Verbindungen zwischen dem Reich Gottes und Parabeln und
Gleichnissen sich nicht einfach herstellen lassen. Um diese Verbindungen
herzustellen, muB auch die Bedeutungsstruktur dieser metaphorischen
Geschichten analysiert werden, weil die verbindenden Ideen zwischen
dem Reich Gottes und diesen metaphorischen Geschichten entdeckt
werden miissen. Was verbindet das Reich Gottes mit einem Mann, der
einen Schatz findet, oder einer Frau, die eine Drachme verloren hat?
Eine Synthese soll diese Verbindungen explizit machen.

Zum SchluB dieses Kapitels verweisen wir auf die drei didaktischen Hilfs-
mittel, die nach der ETU innerhalb einer Lernsequenz aufgenommen
werden sollen. Die Sequenz soll mit einem ’Epitoom’ (1) anfangen: das
ist eine Ubersicht iiber die einfachsten und meist fundamentalen Ideen
eines Lerninhaltes, die auf einer Anwendungsebene gelernt werden
miissen und nicht nur memoriert. Jedes Niveau der Elaborierung soll
abgeschlossen werden durch eine Synthese (2). Diese Synthese umfaBt
die Verbindung zwischen den neu gelernten Ideen in einer Elaborierung
und den Ideen auf einem htheren Niveau der Lernsequenz. Zweck dieser
Synthese ist die Integration des Gelernten in die kognitive Struktur der
Lernenden. Zum SchluB jeder Elaborierung soll auch eine Zusam-
menfassung (3) vorgenommen werden, worin eine genaue Definition
einer Idee gegeben werden soll.

6. Forschungsmethode

6.1 Hypothesen

Im Kapitel 5 haben wir die Grundstruktur der Unterrichtsplanung fiir das
Lernen von Parabeln und Gleichnissen iiber das Reich Gottes beschrie-
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ben. Die Struktur dieser Planung besteht aus der Integration der Ana-
lyse einer quasi-Baumstruktur in eine Lernsequenz von ’einfach-nach-
komplex’. In einer empirischen Forschung sind die Lerneffekte dieser
Unterrichtsplanung gepriift worden. Die Hypothese dieser Forschung
war:

Fiihrt ein Curriculum, in dem Schiiler lernen, die Ahnlichkeiten zwischen
dem ersten und zweiten Subjekt in Parabeln und Gleichnissen wie reprisen-
tiert in einer quasi-Baumstruktur zu finden, und in dem die Lernsequenz
nach der Vorschrift der Elaborierungstheorie aufgebaut ist:

- zu einer Zunahme von Einsicht in den konzeptuellen Inhalt des theolo-
gischen Modells des Reiches Gottes (H1);

- zu eine Zunahme des Interesses an religiésen Metaphern, Parabeln und
Gleichnissen und an der Idee des Reich Gottes (H2);

- und zu einer Verbesserung der kognitiv-linguistischen Fiihigkeit, religidse
Metaphern, insbesondere Parabeln und Gleichnisse zu analysieren(H3 )?
In diesen Hypothesen konnen drei sub-Fragen unterschieden werden:
Die erste Frage (H1) hat Bezug auf den kognitiven Lerneffekt dieser
Unterrichtseinheit. Wir erwarten, daB die kognitive Einsicht in das
Modell des Reiches Gottes nach dem Unterricht zugenommen hat, weil
die Schiiler gelernt haben, welche Aspekte der Begriff des Reiches
Gottes umfaBt und wie diese Aspekte zusammengehdren.

Zweitens erwarten wir, daB das Interesse fiir religidse Metaphern und
fir die Idee des Reiches Gottes nach dem Unterricht zugenommen hat
(H2). Dieses Interesse wird wachsen, weil nach diesem Unterricht die re-
ligidse Sprache fiir die Schiiler bedeutungsvoller und der Inhalt des
Reiches Gottes klarer geworden ist.

Drittens erwarten wir, daB die kognitiv-linguistische Fahigkeit, religitse
Metaphern zu analysieren, nach dem Unterricht verbessert ist (H3). Das
heiBt: die Schiiler sind besser imstande, Differenzen zwischen Bedeutun-
gen des ersten und zweiten Subjekts zu identifizieren, und sind eher im-
stande, Ahnlichkeiten zwischen beiden Subjekten einer religisen Meta-
pher zu erkennen.

6.2 Forschungsdesign

Wir haben in unserer Forschung ein quasi-experimentelles Design ver-
wendet (Cook/Campbell 1979). Das bedeutet, daB Schiiler in einer nor-
malen Klassensituation in einer experimentellen Unterrichtseinheit (=
unabhéngige Variable) unterrichtet werden. Vor dem Unterricht und
nachher wurden die Schiiler in Bezug auf ihre Einsicht in das Konzept
des Reiches Gottes, ihr Interesse an religiésen Metaphern und am Reich
Gottes und in Bezug auf ihre kognitiv-linguistische Féhigkeit, religitse
Metaphern zu verstehen, gepriift. Mit Hilfe dieser Vor- und Nachtests
konnten wir den moglichen Lerneffekt dieser Unterrichtseinheit feststel-
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len. Die Resultate dieser Experimentalgruppe haben wir mit dem Resul-
tat einer Kontrollgruppe verglichen. Auf diese Weise konnten wir
feststellen, ob der Lerneffekt der Experimentalgruppe auch realisiert
werden konnte, ohne daB man in diesen Lerninhalten unterrichtet
wurde. Resumierend kénnen wir also sagen, daB wir in unserer Forschung
das quasi-experimentelle Pritest-Posttest-Design mit einer nicht-
dquivalenten Kontrollgruppe angewendet haben.

6.3 Instrumente

A. Unabhingige Variable

Ein Curriculum wurde mit dem folgenden Hauptziel entworfen: die
Schiiler haben Einsicht in, Interesse fiir und kognitiv-linguistische Fahig-
keit im Analysieren von Parabeln und Gleichnissen des Reiches Gottes.

FIGUR 3: Lern-Struktur und Lern-Sequenz einer Unterrichtseinheit
mit den Ziel Parabeln und Gleichnisse Uber das Reich Gottes
zu verstehen

[Elaborierung]

Reich Gottes: Epitome
Glaube an einer idealen Gemeinschaft
K1l: die verborgene K2: Freude K3:entschlossene| Niveau 1
Kraft Gottes erwecken Entscheidung
(Parabel/Gleichniss) ey
(Metapher )
(Quasi-
Baumstruktur)

N.b. wegen der Lesbarkeit haben wir keine Verweisung
aufgenonmen zur Quasi-Baumstruktur von K1 and K2.
Pfeile deuten an, daPp ein Konzept eine notwendige Bedingung

ist, um ein anderes Konzept zu verstehen.

Die Lernstruktur und Lernsequenz dieser Unterrichtseinheit ist wieder-
gegeben in Figur 3. Die Sequenz fangt mit einem ’Epitoom’ an, der das
Reich Gottes auf einem abstrakten Niveau definiert, d.h. das Reich
Gottesist der Glaube in eine ideale Gemeinschaft, in der Raum fiir jeden
Mensch ist. Dieses ’Epitoom’ wird elaboriert. Die Elaborierung auf dem
ersten Niveau umfaBt drei Aspekte des Reich-Gottes-Begriffs (siehe
auch Kap. 3): die Aufnahme von Menschen, die sozial ausgeschlossen
sind, in die Gemeinschaft wird auf der Basis des Glaubens an die verbor-
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gene Kraft Gottes (K1) fundiert; diese Aufnahme erweckt Freude (K2),
und sie fordert eine entschlossene Entscheidung einer Person (K3) (siche
Figur 3). Jeder Aspekt auf diesem Niveau verweist auf eine Parabel oder
ein Gleichnis: die verborgene Kraft Gottes (K1) verweist auf das Gleich-
nis vom Senfkorn (Lk. 13,18-19); das Erwecken von Freude verweist auf
die Parabel vom Hirten, der sein verlorenes Schaf sucht (Lk. 15,3-6); und
die entschlossen Entscheidung verweist auf die Parabel des ungerechten
Verwalters (Lk. 16,1-13). Die Bedeutung dieser Parabeln und Gleichnis-
se ist in einer quasi-Baumstruktur reprasentiert (wie z.B. Figur 2). Der
Gipfel dieser Baumstruktur enthilt eine oder mehrere Bedeutungen
(semantische Merkmale), die dem Reich Gottes (S1) und der metapho-
rischen Geschichte (S2) dhnlich sind. In Ubereinstimmung mit den Vor-
schriften der Elaborierungstheorie des Unterrichts wird jede Elabo-
rierung (K1, K2, K3) mit einer Synthese und einer Zusammenfassung
abgeschlossen.

Um Parabeln und Gleichnisse analysieren zu kénnen, miissen Schiiler
auch wissen, was Parabeln und Gleichnisse sind. Was sind Parabeln und
Gleichnisse eigentlich fiir eine Sprachform? Das bedeutet, daB das
Lernen des Konzepts Parabel und Gleichnis eine notwendige Bedingung
fiir das Analysieren einer Metapher ist (konform Gagné, sieche Hermans
1987). Um aber zu verstehen, was eine Parabel und ein Gleichnis ist, soll
man auch wissen, was eine Metapher ist. Deshalb ist das Lernen des Kon-
zepts "Metapher’ eine notwendige Bedingung fiir das Verstehen von Pa-
rabeln und Gleichnissen. Die Konzepte "Metapher’ und *Parabel/Gleich-
nis’ bilden deshalb eine Lern-Bedingungssequenz, die die elaborierende
Sequenz unterstiitzt (Reigeluth 1983).

B. Abhdngige Variable

‘Einsicht’ verweist auf die kognitive Fihigkeit, ein Konzept zu inter-
pretieren, d.h. Unterteilungen eines Konzepts miteinander zu verbinden
und eine Verbindung zwischen Konzepten herstellen zu kénnen (Bloom
2.20), und auf die Fahigkeit, bestimmen zu kénnen, ob ein Konzept auf
eine relativ bekannte Situation angewendet werden kann (Bloom 2.30).
Die Konzepte, die die Schiiler lernen sollten, waren das Reich Gottes,
Parabel/Gleichnis und Metapher. Fiir eine Umschreibung dieser Kon-
zepte verweisen wir auf Kapitel 3. Beispiel einer Multiple-choice Frage
auf dem Niveau von Bloom 2.20 ist:

Menschen, die fiir das Wohl sozial ausgeschlossener Menschen handeln, auf der
Basis ihres Glaubens an das Reich Gottes, haben das Ziel, daB diese sozial Ausge-
schlossenen:

(a) zum Glauben an Gott kommen

(b) in Freude leben

(c) entschlossen entscheiden, wie eine ideale Gemeinschaft realisiert wird
(d) nicht lidnger von der Gemeinschaft ausgeschlossen sind
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Wir haben einen Test mit 30 Fragen konstruiert, die statistisch mit Hilfe der folgen-
den Kriterien gepriift wurden (De Groot/Van Naerssen 1977):

(1) Spezifizitiit: kein Mittelwert einer richtigen Antwort (p-Wert) einer Frage im
Vortest darf groBer oder gleich groB als 80% sein;

(2) Objektivitiit: kein Mittelwert einer falschen Antwort (a-Wert) im Nachtest darf
gleich groB oder groBer sein als ein Mittelwert einer richtigen Antwort (p-Wert);

(3) Schwierigkeit: der Mittelwert einer richtigen Antwort (p-Wert) im Nachtest soll
groBer oder gleich groB als 40% sein, aber der Mittelwert soll niedriger als 90% sein;
(4) Diskriminierung: eine Frage soll unterscheiden zwischen guten und schlechten
Schiilern auf einem bestimmten Gebiet - im Zusammenhang mit dem Umfang unserer
Stichprobe (N200), kein rit-Wert soll kleiner sein als .138 (p=.01);

(5) Zuverlissigkeit ('reliability’): alpha nicht niedriger als .60.

Die Hilfte der konstruierten Fragen (15 von 30) entsprachen nicht einem oder meh-
reren Kriterien, und wurden deshalb auch nicht weiter bei der Analyse verwendet.
Die andere Hilfte, die allen Kriterien entsprach, umfaBte sehr gut die verschiedenen
Konzepte der Lernstruktur und die verschiedene Aspekte dieser Konzepte (4 Fragen
iiber Metaphern; 3 Fragen iiber Parabel/Gleichnis und 8 Fragen iiber das Reich
Gottes). Deshalb konnen wir konkludieren, daB der validierte Test geeignet ist, um
*Einsicht’ in die Konzepte der Lernstruktur zu messen.

Interesse verweist auf die Erfahrung von Freude bei einer Lernaufgabe
(Krathwohl 2.30). Das Objekt dieses Interesses ist der Lerninhalt der
Unterrichtseinheit (Metapher, Parabel/Gleichnis, Reich Gottes). Das
Interesse wurde mit einer Likert-Skala gemessen. Ein Beispiel ist die fol-
gende Frage:

Antwort-Moglichkeiten:

= stark einverstanden
einverstanden

einverstanden, noch abgelehnt
abgelehnt

stark abgelehnt

NbhWN~—

es interessiert mich zu sehen

welche Verbindung es gibt zwischen
den Glauben an Gott und dem Ideal
einer Gemeinschaft fir alle Menschen.

Diese Pritfung des Interesses der Schiiler besteht aus 10 Fragen: 4 iiber
Metaphern; 2 iiber Parabeln/Gleichnisse und 3 iiber das Reich Gottes.
Der Validitét dieses Tests ist hoch (alpha .90).

Die kognitiv-linguistische Fihigkeit, religidse Metaphern zu analysieren,
ist mit einem Test gemessen, in dem Schiiler sowohl Differenzen zwischen
dem ersten und zweiten Subjekt einer Metapher bestimmen sollen und
auch die Ahnlichkeiten zwischen ihnen. Wenn jemand keine Ahnlichkei-
ten zwischen dem ersten und zweiten Subjekt sieht, bleibt die metapho-
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rische Aussage bedeutungslos (Un-sinn); wenn jemand keine Differen-
zen zwischen dem ersten und zweiten Subjekt sieht, wird die metaphori-
sche Aussage wortlich interpretiert. Diese komplexe und kreative Fahig-
keit, gleichzeitig Differenzen und Ahnlichkeiten zwischen Sachverhalten
zu identifizieren, nennt man Kreuz-Klassifikation.

Wegen des begrenzten Raumes dieses Artikels kann ich keine Finsicht
in den KonstruktionsprozeB dieses Tests geben, und auch nicht auf den
theoretische Hintergrund dieser Konstruktion eingehen. Ich werde mich
auf eine Beschreibung des Inhalts dieses Tests und seine Validitit be-
schréanken.

Dieser Test besteht aus drei Metaphern iiber Gott und aus drei Para-
beln/Gleichnissen. Die Metaphern tiber Gott sind: Gott ist Konig; Gott
ist Gesetzgeber und Gott ist eine Luftblase. Die Parabeln oder Gleich-
nisse sind: die Parabel vom verborgen Schatz im Acker (Mt. 13,44); das
Gleichnis von der zur Erde geworfen Saat (Mk. 4,26-29) und das Gleich-
nis von der Hefe (Lk. 13,21). Jede Metapher steht in einem relevanten
Kontext, in dem die Metapher verwendet wird. Dieser Kontext gibt die
Richtung der moglichen Bedeutungen dieser Metapher an. Mit jeder Me-
tapher sind 6 bis 8 Worter verbunden, die entweder Bedeutungen des
ersten Subjekts oder Bedeutungen des zweiten Subjekts sind, oder
Bedeutungen, die vom ersten und zweiten Subjekt geteilt werden. Wor-
ter, die eine gemeinsame Bedeutung zwischen dem ersten und zweiten
Subjekt einer Metapher andeuten, kénnen mehr fiir das erste Subjekt
oder mehr fiir das zweite Subjekt kennzeichnend sein. Um diese verschie-
denen Antwortmdglichkeiten ausdriicken zu kénnen, wird bei jedem
Wort eine Likert-Skala angegeben, die vier Kategorien umfafBt:

(a) ein Wort ist eine Bedeutung nur des ersten Subjekts;

(b) ein Wort ist eine gemeinsame Bedeutung des ersten und zweiten
Subjekts, aber es ist mehr kennzeichnend fiir das erste Subjekt;

(¢) ein Wort ist eine gemeinsame Bedeutung des ersten und zweiten
Subjekts, aber es ist mehr kennzeichnend fiir das zweite Subjekt;

(d) ein Wort ist eine Bedeutung nur des zweiten Subjekts;

Fiir ein Beispiel einer Frage aus diesem kognitiv-linguistischen Test ver-
weise ich auf Figur 4.

Mit Hilfe einer Gruppe von Sachkennern (21 Theologen) wurden die
Antwort-Moglichkeiten auf dieser Likert-Skalen standardisiert. Fiir
Worter, die eine nicht-gemeinsame Bedeutungen zwischen dem ersten
und zweiten Subjekt ausdriicken, habe ich eine Untergrenze von 80%
Ubereinstimmung zwischen diesen Sachkennern gesetzt; fiir dhnliche
Bedeutungen zwischen dem ersten und zweiten Subjekt eine Unter-
grenze von 70%. Mit Hilfe dieser Standardisierung kann man bestimmen,
welche Antworten richtig und welche falsch sind. Bei der Besprechung
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der Resultate werden immer die Mittelwerte der falschen Antworten an-
gegeben.

FIGUR 4: Beispiel einer Test-Frage in Bezug auf der
kognitiv-linguistische Fahigkeit Metaphern
zu analysieren.

Es gibt Menschen die glauben daB der Bibel alle ethische
Vorschrifte enthalt fir das Handeln der Menschen. Diese
Menschen sagen:

"Gott ist ein Gesetzgeber"

A = Gott B = Gesetzgeber

nur mehr A; mehr B; nur
A weniger B|weniger B B

Ubernaturlich

festlegen

Staatssystem

Straf

GewiBheit

Glaube

Parlament

gerecht

Die kognitiv-linguistische Fahigkeit, religiose Metaphern zu analysieren,
wird mit verschiedenen Skalen gemessen:

REL: die Fihigkeit, in religicsen Metaphern Differenzen und Ahnlich-
keiten zu identifizieren, sowohl in Metaphern tiber Gott als auch in Pa-
rabeln und Gleichnissen (alpha .78);

RELDIF: die Fihigkeit, in religidsen Metaphern Differenzen zu identi-
fizieren zwischen dem ersten und zweiten Subjekt (alpha .82);
RELAHN: die Fahigkeit, in religicsen Metaphern Ahnlichkeiten zu
identifizieren zwischen dem ersten und zweiten Subjekt (alpha .70);

In der Skala RELDIF haben wir zwei Sub-Skalen unterschieden, je nach
dem Inhalt der religiosen Metaphern:

GOTTDIF: Differenzen identifizieren in Metaphern iiber Gott (alpha
EDR

P/GDIF: Differenzen identifizieren in Parabeln und Gleichnissen (alpha
)

In der Skala RELAHN haben wir auch zwei Sub-Skalen unterschieden:
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GOTTAHN: Ahnlichkeiten identifizieren in Metaphern iiber Gott
(alpha .50);
P/GAHN: Ahnlichkeiten identifizieren in Parabeln und Gleichnissen
(alpha .60).
Die Zuverlassigkeit einer Skala (GOTTAHN) ist niedriger als das Krite-

rium von .60. Deshalb miissen die Forschungsergebnisse auf dieser Skala
mit Vorsicht interpretiert werden.

6.4 Subjekte

Die Schiiler, die an der Forschung beteiligt waren, sind durchschnittlich
16 Jahren alt und besuchen die vierte Klasse des Atheneums (was ver-
gleichbar ist mit dem Gymnasium) von Schulen in katholischer Trager-
schaft. Diese Schiiler wurden nicht zuféllig ausgewihlt. Wir haben 12 Re-
ligionslehrer von 6 Schulen im Osten und Norden der Niederlande
gefragt, ob sie an dieser Forschung teilnehmen mochten. Die meisten
Lehrer haben schon vorher an anderen empirisch-theologischen For-
schungen partizipiert (z.B. Hermans 1987). Das ergab eine Stichprobe
von 400 Schiiler: 269 Schiiler in der Experimentalgruppe (verteilt {iber
12 Klassen) und 131 Schiiler in der Kontrollgruppe (verteilt tiber 7 Klas-
sen).

GemiB unserem quasi-experimentellen Forschungsdesign (Kap. 6.2) sollen die
beiden Forschungsgruppen miteinander vergleichbar sein. Die statistische Analyse
zeigte aber signifikante Unterschiede zwischen der Experimental- und der Kontroll-
gruppe im Vortest in Bezug auf die Einsicht in den Lerninhalt und das Interesse fiir
das Thema. Deshalb haben wir ein Verfahren entwickelt, um die beiden Forschungs-
gruppen miteinander im Hinsicht auf diese abhiingigen Variablen vergleichen zu
kénnen. Erstens haben wir entschieden, daB nur Klassen und keine individuellen
Schiiler von der Stichprobe ausgeschlossen werden sollten, um die beiden Forschungs-
gruppen vergleichbar zu machen. Es wire moglich, daB wir einen systematischen
Fehler begehen werden, wenn individuelle Schiiler ausgeschlossen wurden. Z.B. nur
die Schiiler mit einem geringen Interesse werden entfernt, wodurch nur relativ interes-
sierte Schiiler zu der Stichprobe gehéren werden. Zweitens haben wir entschieden,
daB in erster Instanz nur Klassen der Kontrollgruppe aus der Stichprobe entfernt
werden sollten. Auf diese Weise wird die Vielfiltigkeit in der Experimentalgruppe
behalten, was eine bessere dkologische (d.h. situative) Validitit der Forschung garan-
tieren wiirde.

Die Mittelwerte der Einsicht in drei Klassen in der Experimentalgruppe war niedri-
ger als der Zufallscore, d.h. ein Mittelwert muB bei multiple-choice Fragen mit vier
Antwortmoglichkeiten hoher als 40% sein, um signifikant (p=.01) groBer zu sein als
der Zufall. Die Mittelwerte in diesen Klassen war zweimal 39% und einmal 37%. Das
Resultat dieser drei Klassen lie8 den Mittelwert der Experimentalgruppe so stark ab-
sinken, daf es unmdglich wurde, die Mittelwerte der beiden Forschungsgruppen nur
mittels der Entfernung von Klassen aus der Kontrollgruppe miteinander vergleichbar
zu machen. Deshalb sind wir von der zweiten Regel des oben genannte Verfahrens
abgewichen und haben die drei Klassen der Experimentalgruppe mit einem niedrige-
ren Mittelwert von Einsicht als der Zufallsscore aus der Stichprobe entfernt. Als
Resultat dieser MaBnahme gab es nun keinen signifikanten Unterschied mehr zwi-
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schen den beiden Forschungsgruppen im Bezug auf Einsicht der Schiiler vor dem
Unterricht (Tabelle I: t = -.56; df = 236; p = n.s.).

Die Kontrollgruppe war vor dem Unterricht auch mehr an dem Thema der religio-
sen Metaphern und am Thema des Reiches Gottes interessiert. Um die Mittelwerte
zwischen beiden Forschungsgruppen vergleichbar zu machen, wurden die Klassen der
Kontrollgruppe mit dem hochsten Mittelwert von Interesse aus der Stichprobe ent-
fernt. Als Resultat dieses Verfahrens hat es im Vortest keinen signifikanten Unter-
schied mehr zwischen den beiden Forschungsgruppen in Bezug auf das Interesse am
Thema gegeben (Tubelle 1: t = 0.83; df = 239; p = n.s.).

Dieses Verfahren ergab eine Stichprobe von 197 Schiiler in der Experi-
mentalgruppe (verteilt iber 9 Klassen in vier verschiedenen Schulen) und
55 Schiiler in der Kontrollgruppe (verteilt tiber 3 Klassen in 2 verschie-
denen Schulen). Vor dem Unterricht hat es keinen signifikanten Unter-
schied zwischen der Experimentalgruppe und Kontrollgruppe im Bezug
auf die Mittelwerte der abhéingigen Variablen gegeben (Einsicht, Inter-
esse, kognitiv-linguistische Fahigkeit; Tabelle I).

Tabelle 1: Vergeleich (t-Test) der Mittelwerte von den abhangigen
Variabelen im Vortest zwischen der Experimentalgruppe
und der Kontrollgruppe

Exp.gruppe Kontr.gruppe
M sSD M SD Df -5 Sign.
Einsicht .44 .14 .45 .16 236 -0.56 n.s.
Interesse 1.79 .61 1.88 w13 239 0.83 n.s.
REL .19 .08 18 <05 219 15386 n.s.
RELDIF .08 .07 .08 .06 229 0.12 n.s.
GOTTDIF .04 .07 .05 +O7 236 =0.-756 n.s.
P/SDIF .14 +El 12 .08 226 0.82 S
RELSAHN .30 12 ] 1 13 223 1.3% n.s.
GOTTAHN 2 27, skl .24 .08 226 1.23 sy
P/SEHN 38 .14 SR, oS 234 0.92 s

N.B. die Skalen REL bis P/SAHN messen die kognitiv-linguistische
Fahigkeit, religiose Metaphern zu analysieren. Flr eine
Beschreibung dieser Skalen verweisen wir nach par. 6.3.

Die Experimental- und Kontrollgruppe wurden auch im Bezug auf eine
Gruppe von relevanten Hintergrundvariablen verglichen. Die Resultate
dieses Vergleichs sind beschrieben in Tabelle 2 und 3. Bei zwei Variablen
gab es einem signifikanten Unterschied zwischen der Experimentalgrup-
pe und der Kontrollgruppe. Erstens ist die Kontrollgruppe durchschnitt-
lich politisch konservativer als die Experimentalgruppe (Tabelle 2). Zwei-
tens wohnen die Schiiler der Kontrollgruppe in weniger urbanisierten
Wohnorten als die Schiiler der Experimentalgruppe (Tabelle 2). Bei dem
anderen Hintergrundvariablen gibt es keine signifikanten Unterschiede.
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Der Unterschied bei den Variablen ’politische Praferenz’ und *Grad der
Urbanisierung’ ist aber nicht so wichtig wie die Ahnlichkeit zwischen
beiden Forschungsgruppen in Hinsicht auf die religidsen Hintergrundva-
riablen (Tabelle 2: Grad der Kirchezugehorigkeit, und Tabelle 3: Uberein-
stimmung mit einigen zentralen christlichen Dogmen, Wichtigkeit der
Religion im Leben) und in Hinsicht auf einige Wert-Komplexe (Tabelle
3: Okonomisch-konservativ, usw.). Deshalb nehmen wir an, daB die
Forschungsgruppen grundsitzlich vergleichbar sind. Diese Konklusion
ist wichtig in Bezug auf unser Forschungsdesign (Kap. 6.2), weil mogli-
che Unterschiede bei den abhangigen Variablen im Nachtest dem Unter-
schied zwischen Teilnahme am Unterricht (Experimentalgruppe) oder
kein Unterricht (Kontrollgruppe) zugeschrieben werden kénnen. Wir
werden aber mittels einer Regressionsanalyse auch den moglichen
EinfluB von politischer Praferenz und Grad der Urbanisierung auf die
abhéngigen Variablen kontrollieren.

Tabelle 2: Vergleich zwischen Kontextvariabeln der Experimental-
gruppe (N=197) und Kontrollgruppe (N=55) - gemessen
mit Hilfe von Variablen mit einem nominalen Wert

Phi Sign.
Geslecht (m/w) .0734 nis.
Chi2 Df Sign
Politische Praferenz 6.968 3 .10
Grad der Kirchen-
Zugehorigkeit 7.147 5 n.s.
Grad der Urbanisierung
der Wohnorte 40.470 3 .01

7. Forschungsresultate

Einsicht

Im Vortest haben die Schiiler in der Experimentalgruppe durchschnitt-
lich 44% richtige Antworten gegeben gegeniiber 45% richtige Antwor-
ten in der Kontrollgruppe. Dieser Unterschied im Vortest ist aber nicht
signifikant (t = -0.56; df = 236; n.s.). Im Nachtest ist die Einsicht der
Experimentalgruppe in religise Metaphern, insbesondere Parabeln und
Gleichnisse und das Reich Gottes bis 72% richtige Antworten stark ge-
stiegen (Diagramm I). Der Unterschied zur Kontrollgruppe (41% richti-
ge Antworten) ist stark signifikant (t = 14.04; df = 246; p = .01). Ver-
gleicht man die Resultate der Vor- und Nachttests miteinander, dann
kann man eine Zunahme von Einsicht in der Experimentalgruppe von
28% konstatieren; das Resultat in der Kontrollgruppe im Nachtest ist 4%
niedriger alsim Vortest. Der Unterschied zwischen diesen Lernresultaten
ist auch stark signifikant (t = 11.76; df = 233; p = .01).
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Tabelle 3: Vergleich zwischen Kontextvariabeln der Experimental-
gruppe (N=197) und Kontrollgruppe (N=55) - gemessen
mit Hilfe von Variablen mit einem ordinalen Wert.

Exp.gruppe Kontr .gruppe

M SD M SD E Sign.

Alter 16.46 .64 16.36 .56 122, n.s.
Zustimmung mit

christliche Dogmen 3.5 .78 3.56 .80 1.54 n.s.
Wichtigkeit Religion 4.09 .83 4.09 .85 -0.08 n.s.
(Werte)

Economisch-Konservativ = 2.27 i i) 2.27 A 0.01 n.s

Familial-Konservativ 2.73 .87 2.64 A 83 073 n.s
Hedonismus 212 .74 2.08 .68 0.33 n.s
Sozial-Kritik 3.17 .85 3.38 2 =167 n.s
Autonomie 3.06 .88 3.09 .83 -0.26 n.s

N.b. all diese Kontextvariabelen, ausser Alter, sind gemessen mit
Likert-Skalen von 1 (stark einverstanden) bis 5 (Uberhaupt
nicht einverstanden)

Welche Variablen koénnen die Testresultate von ’Einsicht’ im Nachtest er-
klaren? Die beste Prognose von Einsicht im Nachtest ist das Empfangen
von Unterricht in diesem Lerninhalt oder nicht (Zabelle 4: Unterricht;
beta -.59). Diese Variable erklirt mehr von der Varianz im Nachtest als
alle anderen Variablen zusammen. Die zweitbeste Vorhersage ist die ko-
gnitiv-linguistische Fahigkeit, religidse Metaphern zu analysieren

DIAGRAMM 1: Mittelwerte (in %) der Experimentalgruppe und Kontroll-
gruppe im Vortest und Nachtest in Bezug auf Einsicht
in das Konzept des Reich Gottes auf der Vor— und Nachtest

5 Rlghtlge Antwarten In %

B Exporim. Grupps

Kontrollgruppe

Vortest Nachtest
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(beta -.21). Je hoher diese Fahigkeit ist, desto mehr hat man Einsicht in
die Lerninhalte (Parabel/Gleichnisse, Reich Gottes). Ein héheres Inter-
esse an dem Lerninhalt prognostiziert auch eine hdhere Einsicht im
Nachtest (beta -.14). SchlieBlich gibt es die Tendenz, da etwas jlingere
Schiiler durchschnittlich eine héhere Einsicht im Nachtest haben (beta -
.13). Diese vier Variablen erklaren 53% der Einsicht in den Lerninhalt.
Die beiden Hintergrundvariablen, worin die Experimental- und die Kon-
trollgruppe differenzierten (ndmlich politische Praferenz und Grad der
Urbanisierung), sind nicht in den Vergleich eingegangen (p .10). Man
darf deshalb. konkludieren, daB diese Differenz zwischen den beiden
Forschungsgruppen im Bezug auf die Einsicht in den Lerninhalt nicht
relevant ist.

DIAGRAMM 2: Mittelwerte.der Experimentalgruppe und Kontrollgruppe
in Bezug auf das Interesse an religiosen Metaphern und
.am Reich Gottes im Vor- und Nachtest.

_ Btarks
© Interesse 4

B ciporim Gruppe
Kontrollgruppe

intaresse 3

reutral 2

kelne
Intaragge 1

“Ubsrhaupt :
kelna O '—
intarseea Vortost Nachtost

Interesse

Beide Forschungsgruppen zeigen wenig bis kein Interesse am Thema
dieser Unterrichtseinheit. Diese Neigung ist etwas starker in der Experi-
mentalgruppe (1.79) als in der Kontrollgruppe (1.88) (Diagramm 2). Der
Unterschied zwischen beiden Mittelwerten ist nicht signifikant (Tabelle
I: t = 0.83; df = 239; p = n.s.). Im Nachtest hat das Interesse der Experi-
mentalgruppe .20 zugenommen bis zur neutralen Mitte der Skala (2.00).
Das Interesse der Kontrollgruppe hat .28 abgenommen bis 1.65 auf der
Skala. Das Interesse im Nachtest zwischen den beiden Forschungsgruppe
ist signifikant unterschieden (t = 4.29; df = 243; p = .01), wie auch die
Differenz zwischen Vor- und Nachtest (t = -5.02; df = 237; p = .01).
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Tabelle 4: Erklarte Varianz von Einsicht

der gesamte Stichprobe

(N=2561) im Nachtest (Regressionsana lyse)

Grope der
erklarten Varianz: R2 adj. .53
Beta t Sign
Unterricht -.59 -10.46 .001
Kognitiv=linguistische
Fahigkeit (Nachtest) =21 --3.58 .001
Interesse (Nachtest) -.14 - 2.41 .01
Alter =513 = 2.34 .05

Tabelle 5: Erklirte Varianz des Interesses der gesamten Stichprobe
(N=217) im Nachtest (Regressionsanalyse).

GréBe der
erklirten Varianz: R2.adj. .42
Beta t Sign.
Interesse (Vortest) 55 8.94 .001
Einsicht (Nachtest) =i =3:256 0T
Kognitiv-linguistische
Fahigkeit (Nachtest) 13 2.00 .05

Drei Variablen prognostizieren auf signifikante Weise (p .10) das Inter-
esse der Schiiler im Nachtest (Tabelle 5). Die erste Variable (Interesse im
Vortest) ist der beste Indikator der Hohe des Interesses im Nachtest (beta

55).1 Auch Einsicht in den Lerninhalt

ist eine gute Vorhersage des

Interesses im Nachtest (beta -.21; Tabelle 5). Schiiler sind interessierter,
wenn sie mehr Einsicht haben in den Lerninhalt.? SchlieBlich prognosti-
ziert auch eine bessere kognitiv-linguistische Fahigkeit, religiose Meta-
phern zu analysieren, ein hheres Interesse im Nachtest (beta .13; Tabelle

1) Ein Teil dieser Erklirung kommt aber auf das Konto von zwei religiosen Hinter-

grundvariablen, ndmlich Ubereinstimmung

mit zentralen christlichen Dogmen

(rho .45 mit Interesse) und Wichtigkeit von Religion (rho .45 mit Interesse). Der
Interaktionseffekt zwischen Interesse im Vortest, Ubereinstimmung mit zentralen
christlichen Dogmen und Wichtigkeit von Religion ist aber nicht stark genug, um
als neue Variable selbstindig in den Regressionsvergleich aufgenommen zu

werden (beta .09; t = 1.14; p = .13).

2) Es gibt eine hohe Korrelation (rho .67) zwischen Einsicht im Nachtest und das
Empfangenhaben von Unterricht. Deshalb kommt ein Teil der erklirenden Kraft
der Variable *Einsicht’ auf das Konto der Variable 'Unterricht’. Aber, der Interak-

tionseffekt zwischen den Variablen Einsicht

und Unterricht ist nicht stark genug

um als neue Variable selbstindig in den Regressionsvergleich aufgenommen zu

werden (beta -.09; t = -1.06; p= .29).
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5). Die drei Variablen zusammen (Interesse im Vortest, Einsicht und ko-
gnitiv-linguistische Fahigkeit) erkldren 42% der Varianz von Interesse im
Nachtest. Die beiden Hintergrundvariablen (politische Priferenz und
Grad der Urbanisierung), worin die beiden Forschungsgruppen sich
voneinander unterschieden, sind als erklérende Variablen nicht so sig-
nifikant, daB sie in den Regressionsvergleich aufgenommen werden
kénnen (p .10). Diese beiden Variablen sind deshalb in Bezug auf eine
Erklérung der Varianz des Interesses im Nachtest nicht relevant.

DIAGRAMM 3: Mittelwerte der Experimentalgruppe und Kontrollgruppe
in Bezug auf Fehler (in %) in der kognitiv-linguistischen
Analyse von religitse Metaphern im Vortest.

Fehler In %
40

REL RELDIF GOTTDIF P/GDIF RELAHN GOTAHN P/GAHN
Metapher -skalen

Bl Experiment. Grupps Kontrollgrupps

Kognitiv-linguistische Fihigkeit

Vor dem Unterricht hat es keine signifikanten Differenzen zwischen der
Experimentalgruppe und der Kontrollgruppe auf einer der verschiede-
nen Skalen, mit denen die kognitiv-linguistische Fihigkeit (religicse Me-
taphern zu analysieren) gemessen wurden (Tabelle I), gegeben. Der
Durchschnittswert an Fehlern beim Analysieren der Bedeutung von
religidsen Metaphern ist 19% in der Experimentalgruppe und 18% in der
Kontrollgruppe (Diagramm 3). In beiden Forschungsgruppen sind die
Schiiler besser imstande, Differenzen zwischen dem ersten und zweiten
Subjekt religidser Metaphern zu identifizieren (RELDIF) als Ahnlich-
keiten zwischen beiden Subjekten (RELAHN) zu unterscheiden (Dia-
gramm 3). Die Schiiler in beiden Forschungsgruppen sind auch im Vortest
besser imstande, Differenzen in Metaphern iiber Gott (GOTTDIF) als
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Differenzen in Parabeln und Gleichnissen (P/SDIF) zu identifizieren.
Das st auch der Fall beim Identifizieren von Ahnlichkeiten in Metaphern
iiber Gott (GOTTAHN) im Vergleich mit Parabeln und Gleichnissen
(P/SAHN).

Tabelle 6: Vergleichung (t-test) zwischen der Lerneffekt (in %) der
Experimentalgruppe und Kontrollgruppe in Bezug auf die
kognitiv-linguistische Fahigkeit Metaphern zu analysieren

Exp.gruppe Kontr .gruppe

M SD M sD Df t Sign.

REL -.03 .08 .03 .12 203 -4.18 .01
RELDIF - =.03 .08 .02 .14 208 -2.99 .01
@OTTDIF -.01 .14 205 .16 214 -2.66 .01
P/SDIF~"=.05 Ga .01 .14 223 -2.94 .01
RELAHN -.03 12 .05 12 215 -3.80 LOT
GOTTAHN -.02 .14 .05 1 214 -2.66 .01
P/SAHN -.05 .14 .04 Tl 222 -3.79 S0

N.b. Fir den Inhalt der Skalen, siehe par. 6.3;
Ein negatives Vorzeichen bei einem Mittelwert (M) bedeutet eine
Abnahme von Fehlern bei der Analyse von religitsen Metaphern
im Nachtest im Vergleichung zum Vortest.

Tabelle 6 gibt die Lerneffekte (Nachtest minus Vortest) der beiden For-
schungsgruppen wieder. In der Experimentalgruppe hat sich der Prozent-
satz falscher Antworten auf allen Metaphernskalen, die verschiedene Di-
mensionen der kognitiv-linguistischen Fahigkeit, religiose Metaphern zu
analysieren, messen, signifikant gesenkt (siehe Tabelle 6). Dagegen hat
der Prozentsatz falscher Antworten in der Kontrollgruppe auf allen
Skalen zugenommen (siche Tabelle 6). Der unterschiedliche Lerneffekt
der Experimental- und Kontrollgruppe ist auch signifikant un-
terschiedlich auf allen Metaphernskalen (p .01). Die Schiiler, die im Ver-
stehen von religidsen Metaphern unterrichtet wurden, machen 3%
weniger Fehler in der Analyse von religiose Metaphern nach diesem
Unterricht als vor dem Unterricht. Diese Verbesserung ihrer Fihigkeit
ist gleich groB in Hinsicht auf das Identifizieren von Differenzen zwischen
dem ersten und zweiten Subjekt in religiésen Metaphern (RELDIF: 3%),
wie in Hinsicht auf das Identifizieren von Ahnlichkeiten in religicsen
Metaphern (RELAHN: 3%). Es gibt aber einen interessanten Unter-
schied zwischen den Skalen, die Bezug haben auf Metaphern iiber Gott,
und Skalen, die Bezug haben auf Parabeln und Gleichnisse. Die grofte
Verbesserung dieser Fahigkeit gibt es beim Identifizieren von Differen-
zen und Ahnlichkeiten in Parabeln und Gleichnissen (Tabelle 6: P/SDIF
und P/SAHN - eine Verbesserung von 5%).

Welche Variablen konnen die Varianz in der kognitiv-linguistischen Fa-
higkeit, religiose Metaphern zu analysieren, erkléaren? Es gibt zwei Varia-
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blen, die ungeféhr in gleichen MaBe diese Fahigkeit prognostizieren. Die
erste Variable ist der Grad dieser Fahigkeit im Vortest (Tabelle 7: beta
.31). Eine hohe Féhigkeit vor dem Unterricht ist eine gute Vorhersage

Tabelle 7: Erklarte Varianz der kognitiv-linguistischen Fahigkeit
religicser Metaphern zu analysieren der gesamten Stichprobe
(N=251) im Nachtest (Regressionsanalyse)

Grope der
erklarten Varianz: Rz.adj. .29
Beta 7 3 Sign.
Kognitive-linguistische
Fahigkeit (Vortest) s 4.62 .001
Einsicht (Nachtest) =D -4.27 .001
Interesse (Nachtest) .16 2.20 .05

fiir eine hohere Fahigkeit nach dem Unterricht. Die zweite Variable ist
die Einsicht in der Lerninhalt (Metaphern, Parablen und Gleichnisse, das
Reich Gottes) (beta -.30). Ein hohe Einsicht prognostiziert eine hohe Fi-
higkeit im Analysieren von religitsen Metaphern.3 Die dritte Variable,
die in den Vergleich aufgenommen ist, ist das Interesse. Schiiler, die
stirker an religidsen Metaphern und am Reich Gottes interessiert sind,
haben durchschnittlich eine hohere Fahigkeit im Analysieren von religic-
sen Metaphern (beta .16). Die erklarende Kraft dieses Interesses ist aber
halb so stark wie die Fahigkeit im Vortest, religicse Metaphern zu analy-
sieren und Einsicht in diesem Lerninhalt im Nachtest.

8. Schlufifolgerungen

Auf der Basis dieser Forschungsergebnisse werden wir in dreierlei Hin-
sicht einige Folgerungen ziehen. Erstens werden wir ?rﬁfen, ob die for-
mulierten Hypothesen auf Grund dieser Ergebnisse” bestiitigt werden
konnen oder nicht (Kap. 6.1). Zweitens werden wir die Ergebnisse auf
die neuzeitlichen Rationalitit beziehen, welche die Voraussetzung eines
jeden VerstehensprozeB ist (Kap. 1). Drittens werden wir unsere Fol-
gerungen auf Indizien fiir die Richtigkeit des integrativen Rahmens einer
symboldidaktischen Religionspédagogik, den wir im Sinne Ricoeurs ent-
wickelt haben, beziehen (Kap. 2).

3) Auch bei diesem Regressionsvergleich muB erwdhnt werden, daB Einsicht hoch
korreliert (rho .67) mit dem Bekommenhaben von Unterricht. Die Variable "Un-
terricht’ erhoht also die erkldrende Kraft der Variable "Einsicht’. Der Interaktions-
effekt zwischen Unterricht und Einsicht ist aber wieder nicht stark genug, um als
neue Variable in der Regressionsanalyse aufgenommen zu werden.
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Die Hypothese dieser Forschung nimmt Bezug auf ein Curriculum, in
dem Schiiler lernen, religidse Metaphern zu analysieren, insbesondere
Parabeln und Gleichnisse iiber das Reich Gottes. In diesem Curriculum
lernen die Schiiler, die Bedeutung von Parabeln und Gleichnissen mit
Hilfe einer quasi-hierarchischen Baumstruktur zu erarbeiten, indem die
Verbindungen zwischen dem ersten und zweiten Subjekt einer Metapher
wiedergegeben werden (Kap. 5). Die Lernsequenz dieser Unterrichts-
einheit ist entsprechend der Vorschriften der Elaborierungstheorie auf-
gebaut (Kap. 6), d.h. von einfach nach komplex. Den Texten dieses Cur-
riculum ist auch ein Epitoom hinzugefiigt, und eine Synthese und Zusam-
menfassung folgt auf jedem Elaborierungsniveau (Kap. 6.3).

Auf Grund dieser theoretischen Uberlegungen haben wir erstens eine
Zunahme von Einsicht in das Konzept Reich Gottes und in damit ver-
bundenen Konzepte (Metapher, Parabel/Gleichnis) erwartet (H1). Diese
Erwartung wird von den Forschungsergebnissen bestitigt. Die Einsicht
in diese Konzepte ist nach dem Unterrichtsproze um 28% gestiegen.
Dieser Lerneffekt ist auch signifikant unterschieden von dem Lerneffekt
der Schiiler, die keinen Unterricht bekommen haben. Der kognitive
Effekt dieses Curriculums wird auch in einer Regressionsanalyse (7abel-
le 4) bestitigt, in der der Unterschied zwischen Unterricht oder kein Un-
terricht die Variable mit der stérksten prognostizierenden Kraft in Bezug
auf die Variable "Einsicht’ (beta -.59) ist.

Die zweite Erwartung, die in der Hypothese beschlossen liegt, hat Bezug
auf die Zunahme des Interesses an religiosen Metaphern und am Reich
Gottes (H2). Diese Erwartung fuft auf der Idee, daB nach diesem Un-
terricht die religiose Sprache fiir die Schiiler bedeutungsvoller und der
Inhalt des Reiches Gottes klarer geworden ist. Auch diese Erwartung
wird von den Forschungsergebnissen bestétigt. Das Interesse hat in der
Experimentalgruppe um .20 zugenommen, wéhrend es in der Kontroll-
gruppe um .28 abgenommen hat. Fiir die Experimentalgruppe bedeutet
diese Zunahme von Interesse, daB ihr leicht negatives Interesse vor dem
Unterricht (1.79) sich geédndert hat zugunsten einen durchschnittlich
neutralen Haltung (2.00) nach dem Unterricht. Eine Regressionsanalyse
hat auch der Grund unserer Erwartung bestétigt, da} eine hohere Ein-
sicht in die Konzepte und eine bessere Fahigkeit, religiése Metaphern zu
analysieren, eine hoheres Interesse prognostizieren.

Die letzte Erwartung betrifft eine Verbesserung der kognitiv-linguisti-
schen Fahigkeit, religiése Metaphern zu analysieren (H3). Diese Fahig-
keit hat bei Schiilern in der Experimentalgruppe auch zugenommen im
Gegensatz zu Schiilern in der Kontrollgruppe. Diese Verbesserung hat
sowohl Bezug auf die Fahigkeit, Differenzen zwischen dem ersten und
zweiten Subjekt zu identifizieren (RELDIF), als auch auf die Fahigkeit,
Ahnlichkeiten zu identifizieren (RELAHN). Diese Verbesserung ist aber
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groBer bei Parabeln und Gleichnissen (P/SDIF und P/SAHN: 5%) als bei
Metaphern iiber Gott (GOTTDIF: 1% - GOTTAHN: 2%).

Was bedeuten diese Forschungsresultate in Hinsicht auf das Ziel der re-
ligicsen Bildung im Kontext der neuzeitlichen Rationalitdt? Im ersten
Kapitel dieses Aufsatzes haben wir gezeigt, daB es keine erste Naivitit
fiir moderne Menschen als Verstehensmoglichkeit von religidsen Meta-
phern mehr gibt: moderne Menschen verstehen nicht unmittelbar, was
Metaphern sagen wollen. Die Schiiler miissen lernen, die Bedeutung
einer religidsen Metapher mittels eines Denkprozesses herzustellen, in
dem Ahnlichkeiten zwischen dem ersten und zweiten Subjekt gefunden
werden. Das Lernen dieser reflexiven Einsicht in religidse Metaphern
war das Ziel des entwickelten Curriculums. Dieses Ziel ist auch realisiert
worden, indem sich die Fahigkeit, Ahnlichkeiten in religiésen Metaphern
zu identifizieren, bei den Schiiler der Experimentalgruppe auch um 5%
verbessert hat (Tabelle 6: RELAHN). Vielleicht erscheint die Verbesse-
rung von 5% etwas niedrig, aber man muB bedenken, daB die Unter-
richtseinheit nur einen beschrénkten Umfang von 8 Unterrichtsstunden
hatte.

Besonders wichtig scheint uns aber zu sein, daB diese Verbesserung der
kognitiv-linguistischen Féhigkeit nicht abhéngig ist von irgendeiner reli-
giosen Hintergrundvariablen, derzufolge z.B. die Verbesserung dieser
Fahigkeit nur bei kirchlich-engagierten Schiilern méglich wiire oder nur
bei Schiilern, die in hohem Grad zentralen christlichen Dogmen zustimm-
ten. Die Regressionsanalyse dieser Fahigkeit (ZTabelle 7) zeigt, daB keine
Hintergrundvariablen einen signifikanten EinfluB auf den Grad dieser
Fahigkeit haben. Dieses reflexive Verstidndnis der metaphorischen
Bedeutung religidser Metaphern kann gelernt werden, ungeachtet des
religidsen Hintergrundes der Schiiler. Das scheint mir ein wichtiges Er-
gebnis im Blick auf die neuzeitliche Rationalitit zu sein, aber auch im
Blick auf die pluriforme Zusammensetzung unserer Schulen.

Wie konnen die Forschungsergebnisse in Hinsicht auf den symboldidakti-
schen Rahmen fiir die Religionspadagogik interpretiert werden, den wir
im Sinne Ricoeurs entwickelt haben? Im Kapitel 2 haben wir einen inte-
grativen Rahmen fiir eine Religionspadagogik, die vom Symbolkonzept
ausgeht, entwickelt. In der Inhaltsdimension dieses Rahmens haben wir
drei Ebenen unterschieden: das primire Symbol, die Metapher und das
Konzept (siehe Figur I). In der Verstehensdimension haben wir zwei
Verarbeitungsformen unterscheiden: kognitiv und affektiv (Figur 1). Die
oben beschriebene Forschung beschriinkte sich auf die Inhaltsdimension
dieses Rahmens zu Metaphern und Konzepte und auf die Ver-
stehensdimension zu einer kognitiven Verarbeitung dieser Metaphern
und Konzepte (Zellen 5 und 6: Figur 1). Nur in dieser Hinsicht kénnen
also Folgerungen in Bezug auf diesen symboldidaktischen Rahmen



Verstehen von Parabeln und Gleichnissen 155
gezogen werden. Diese Folgerungen sind aber fiir die Verwendbarkeit
und Richtigkeit dieses Rahmens sehr verheiBungsvoll. Die Regressions-
analysen, die in den Forschungsresultaten erwihnt werden, zeigen eine
starke Verschrinkung zwischen den inhaltlichen Ebenen der Metapher
und des Konzeptes. Zentral in der Unterrichtseinheit stehen Parabeln
und Gleichnisse iiber das Reich Gottes. Dabei werden Parabeln und
Gleichnisse als religiose Metaphern aufgefaBt, und das Reich Gottes ist
das zentrale Konzept der entwickelten Unterrichtseinheit. Der Grad der
Einsicht in das Konzept des Reiches Gottes wird in relativ starkem Mafe
(beta -.21) prognostiziert durch die Fahigkeit, die Bedeutung von religio-
sen Metaphern zu verstehen (Tabelle 4). Aber auch umgekehrt wird die
Hohe der kognitiv-linguistischen Fahigkeit, religitse Metaphern zu
analysieren, in starkem MaBe (beta -.30) prognostiziert durch den Grad
der Einsicht in das Konzept, auf das diese religiosen Metaphern Bezug
nehmen (Zabelle 7). Diese gegenseitige Verschrankung des Verstehens
einer religidsen Metapher mit einem theologischen Konzept ist ein Indiz
fiir die Richtigkeit der Interpretation des hermeneutischen Prozesses
durch Ricoeur. Schiiler haben weniger Einsicht in ein theologisches
Konzept, wenn ein Verstindnis von Metaphern, auf denen das Konzept
fuBt, fehlt. Und umgekehrt haben Schiiler weniger Versténdnis von reli-
gidsen Metaphern, wenn die Einsicht in die Konzepte fehlt, auf die diese
religivsen Metaphern Bezug nehmen. Diese Verschrankung 1aBt sich
auch nach primédren Symbolen extrapolieren, weil, wie in Kapitel 2 aus-
gefihrt, religiose Metaphern wieder auf primdren Symbolen fuen.
Daher kénnte man auch sagen, daB3 von religiose Metaphern weniger ver-
standen wird, wenn das Verstdndnis der primédren Symbolen, auf denen
diese Metaphern fullen, fehlt.

Ob dies sich bestiitigen 148t, wird zukiinftige Forschungsarbeit zeigen
miissen. Der entwickelte symboldidaktische Rahmen enthélt aber das
Versprechen, ein sinnvoller Interpretationsrahmen fiir diese empirisch-
theologische Forschung zu sein. Auch die entwickelte Unterrichtstheorie
fir das Lernen von religiésen Metaphern, insbesondere von Parabeln
und Gleichnissen, hat sich als effektiv erwiesen. Sie soll aber in Hinsicht
auf die affektive Erarbeitung von Symbolen und Metaphern erweitert
werden. Viel muB noch weiterhin untersucht werden, aber die Ergebnisse
dieser Forschung versprechen einen fruchtbaren Weg fiir zukiinftige
Forschungen.
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